









Allí había marxistas, so-
cialdemócratas, congre-
gacionistas y (¡berales 
presi~iendo el acto. 
Había muchos maestros 
a los que Freire había 
emocionado en una char-
la-conferencia el día an-
terior. Había mucho mi-
rón. Por ello, . seguro, el 
viejo Freire, oficiando de 
Tata Paulo, prometió ser 
bueno : recordó a los 
suyos, habló a los jóve-
nes. Había mucho cura y 
mucha monja, mucho ex 
cura y mucha ex monja. 
Allí flotaba Fray Betto ha-
blando con Fidel y Mon-
señor Obando oficiando 
de adalid de la paz; en 
una Nicaragua, tan 
cerca, tan lejos, de la Re-
volución. 
Sólo faltaba Freire, 
probablemente. 
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La influencia de 
Paulo Freire en la 
educación de 
Adultos en los 
paises de habla in-
glesa. 
Peter Jarvis 
Paulo Freire, nacido 
en 1921 en Recife, Brasil, 
en una familia de clase 
media, es ahora conocido 
en todo el ámbito mundial 
de la educación de adul-
tos como escritor, teórico 
y educador. Se puede re-
sumir su vida durante el 
último cuarto de siglo, 
desde la prisión hasta lle-
gar a honorable presiden-
te del Intemational Coun-
cil for Adult Education 
(parece que ambos "pre-
mios" le llegaron . por la 
misma causa), diciendo 
que es un extraordinario 
educador de adultos. En 
la última asamblea del In-
temational Council, en la 
que fue nombrado presi-
dente, se hizo patente la 
incidencia de su vida en 
la elección; Oliver (1987, 
p. 5), escribiendo sobre 
la educación cívica de 
adultos entre grupos de 
trabajadores, expuso la 
historia de la influencia 
de Freire en estos en-
cuentros: 
"Muchos educadores 
en Norteamérica están 
dialogando con los escri-
tos de Paulo Freire ... 
(quien) confía un enfoque 
de la educación de adul-
tos como instrumento de 
transformación social 
para ayudar a las perso-
nas a cambiar las formas 
de pensar sobre sí mis-
mas y sobre sus socieda-
des ... 
"Nosotros leemos 
Freire, enseñamos Freire 
en nuestras clases, ha-
blamos sobre Freire en 
nuestras reuniones. En el 
Tercer Mundo, los educa-
dores de adultos practi-
can Freire. Sus ense-
ñanzas atraviesan las 
reuniones a modo de 
Asamblea MundiaL.. Así 
Frei-re ... tiene una pre-
sencia en todos los en-
cuentros, incluso aunque 
físicamente no pueda 
asistir". 
Posiblemente esta 
cita comprendía el análi-
sis de este artículo; Frei-
re es bien conocido, 
frecuentemente leído y 
citado, ¿pero es siempre 
puesto en práctica en los 
países occidentales de 
habla inglesa? Es ésta 
una cuestión importante 
porque muchas de sus 
teorlas surgieron en un-
contexto histórico parti-
cular, que no es familiar 
para mucha gente del 
mundo rico e industriali-
zado. En general la posi-
ción del presente trabajo 
sobre la influencia de 
Freire en estos países, 
con los que el autor está 
familiarizado, defiende la 
tesis de que está confi-
nada en su mayor parte a 
la teoría, con algunas no-
tables excepciones. Sin 
embar~o, la causa no 
está solo en las diferen-
cias del medio político y 
social, sino también en 
que su propuesta es al 
mismo tiempo exigente y 
arriesgada de poner en 
práctica. La tradición 
cristiana está llena de 
estos espíritus valientes 
que se han ocupado tan 
profu ndamente de los 
demás, que han pagado 
con el castigo que el 
poder ha promulgado. En 
la tradicion de la educa-
ción de· adultos, son 
menos los que se han 
atrevido a recorrer este 
camino y que hayan su-
frido por ello. Pero Freire 
pertenece a ambas tradi-
ciones. 
Este artículo contiene 
tres partes principales: la 
primera resume breve-
mente la posición de 
Paulo Freire; la segunda 
examina su contribución 
a la educación de adultos 
y, secundariamente, es-
tudia su influencia; la ter-
cera vuelve sobre el 
tema del párrafo anterior 
y procura analizarlo un 
poco más ampliamente. 
Finalmente, hay una con-
clusión sobre la misma 
naturaleza de la educa-
ción de adultos, que es 
clarificada por la discu-
sión precedente. 
La posición de 
Freire 
Freire ha publicado 
siete libros, aunque cier-
tamente aún aparecerán 
más, y numerosos artícu-
los. Algunos de éstos 
están compilados en una 
de sus obras (Freire, 
1985), en la cual también 
hay material original. Los 
libros forman dos grupos, 
con otro en el intermedio; 
en el primero se mues-
tran las experiencias de 
Latinoamérica, e incluye 
los más conocidos, que 
fueron publicados en in-
glés en los primeros años 
setenta (Freire, 1972a, 
1972b, 1973); el interme-
dio apareció mientras 
estaba en el Consejo 
Mundial de las Iglesias 
(Freire, 1978), en Gine-
bra; el segundo grupo ha 
aparecidO mucho más re-
cientemente(Freire,1985: 
Freire y Shor, 1987; Frei-
re y M acedo, 1987). To-
davía saldrán más, pues 
hayal menos dos: uno 
con Antonio Faundez, "La 
pedagogía de la pregun-
ta", Y otro con Myles Hor-
ton de Highlander, que 
aún no están terminados; 
sin duda, habrá otros. 
Además, tantas obras y 
artículos sobre él harían 
posible escribir fácilmen-
te un libro acerca de' 
ellos. No obstante, no es 
ésta la intención del pre-
sente escrito ya que ade-
más ese material está 
recogido en reciente artí-
culo (Jarvis, 1978a). 
Parece cierta la afir-
mación de que la mayor 
contribución de Freire al 
pensamiento de la educa-
ción de adultos se en-
cuentra en el primer 
grupo de libros, mientras 
todavía estaba produ-
ciendo sus ideas y recor-
dando las experiencias 
que tuvo y las cosas que 
hizo en la campaña de al-
fabetización de Brasil. No 
es poco cariñoso decir 
que algunos de los últi-
mos escritos han sido re-
consideraciones de 
aquellas ideas, trabaján-
dolas más ampliamente, 
y que han perdido algu-
nas de las urgencias de 
los textos originales. La 
excepción puede ser el 
más reciente (Freire y 
Maceda, 1987), en el cual 
inicia una mirada a un 
nuevo tipo de temas 
como la alfabetización 
crítica. Por tanto, es de 
los primeros libros de 
donde se extraen la ma-
yoría de los puntos si-
guientes. 
Hay que recordar que 
el primer trabajo de Paulo 
Freire en la educación de 
adultos se dio en una 
época de fermento inte-
lectual y social de Brasil: 
la Iglesia Católica actua-
ba con la "Juventude Uni-
versitaria Catholica", que 
fue fundada en 1929. Por 
otra parte, "A~ao Popu-
lar" fue fundada en 1961-
62 Y conquistó a una 
clase media intelectual 
siguiendo un movimento 
que era explícitamente no 
marxista pero también 
explícitamente no una or-
ganización de la Iglesia, 
aunque de orientación 
cristiana. Freire tuvo mu-
chas conexiones con 
este último movimiento. 
Se dio la síntesis católico 
marxista y la revolución 
brasileña fue anunciada 
por mucha gente. Pero, 
contrariamente a lo que 
cabía esperar, en 1964 
hubo un golpe militar y 
nació una era de opre-
sión. Entre los detenidos 
y prisioneros estuvo Frei-
re, finalmente exiliado, 
primero a Chile y luego a 
América del Norte y de allí 
pasó al Consejo Mundial 
de las Iglesias, donde es-
tuvo hasta su retorno a 
Brasil en 1980. Inciden-
talmente, el Consejo ad-
quirió reputación de radi-
cal en este período, pero 
Freire (Freire y Macedo, 
1987, p. 95) ha clarifica-
do que el consejo ya era 
radical antes de su llega-
da y que no fue él el ini-
ciador del radicalismo. 
Freire ciertamente se pro-
clama cristiano y recono-
ce la significación de la 
posición marxista: 
"Muchas cosas son 
difíciles en nuestro 
mundo. Ser cristiano y re-
vOlucionario, pero am-
bas cosas están muy re-
lacionadas. Asumo una 
total humildad al decirme 
que soy un hombre que 
intenta llegar a ser cris-
tiano y un cristiano que 
intenta llegar a ser revo-
lucionario. Yo soy un re-
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volucionario cristiano o 
un cristiano revoluciona-
rio porque yo deseo lo 
que quiero llegar a ser. 
Prefiero decir lo que in-
tento llegar a ser. Como 
cristiano te invito a pen-
sar hasta qué punto ésta 
es una declaración revo-
lucionaria que se en-
cuentra explícita dentro 
de los evangelios (Costi-
gan, 1983, p. 37). 
No obstante, Young-
man (1986) es más críti-
co con el marxismo de 
Freire, afirmando que en 
sus primeros escritos 
evitaba el análisis de 
clase! Aunque esto 
puede ser verdad, cierta-
mente utilizó más tarde 
esta forma de análisis: 
"Hemos de reconocer 
que la lucha de clases no 
fue creada por Marx, que 
no hubo un momento 
ideal para el análisis mar-
xista. No veo cómo pode-
mos negar la existencia 
de conflictos en la socie-
dad. Ellos expresan 
contradicciones de inte-
reses. Si uno mira la His-
toria anterior a Marx no 
puede negar la existen-
cia de conflictos entre 
opresores y oprimidos 
¿Cómo podemos negar 
hoy el que existe entre 
los trabajadores y las 
clases dirigentes? El pro-
blema consiste en si 
todos los cambios han de 
hacerse de forma violen-
ta" (Castigan, 1983, p. 
36). 
En estas citas se 
puede ver claramente la 
posición ideológica de 
Freire, pero Youngman 
está sin duda en lo co-
rrecto y es imprudente 
ver a Freire como un mar-
xista ortodoxo. A través 
de su trabajo busca un 
mundo mejor para toda la 
gente, lo cual ha sido el 
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objetivo de muchos movi-
mientos revolucionarios y 
radicales a lo largo de la 
Historia. Para Freire 
(1972tl, p. 40) la educa-
ción de adultos puede a-
yudar a traer ese mundo: 
"Por esto es por lo 
que la naturaleza utópica 
de nUEistra teoría y prácti-
ca educativa es tan per-
manente como la misma 
educal~ión que, para no-
sotros, es acción cultu-
ral. Cclnfiar en que la de-
nuncia y el anuncio no 
pueden ser exhaustos 
cuandl) la realidad de hoy 
cede ~¡U plaza mañana a 
la realidad previamente 
anunciada como denun-
cia. Cuando la educación 
no es utópica, es decir, 
cuando no incorpora la 
dramática unidad de la 
denuncia y el anuncio, es 
porqul! el futuro no tiene 
más s ignificado para el 
hombre, o porque éste se 
halla temeroso de arries-
garse a vivir en el futuro 
como creativa supera-
ción del presente, el cual 
se le ~a hecho viejo." 
En Freire, pues, hay 
una concepción cristiano-
marxi~íta de la educación; 
humanitarismo y utopía, 
busca1do un mundo que 
no pllede estar nunca 
fuera del contexto del 
tiemp,), buscando un 
ideal que debe siempre 
encontrarse en el más 
allá, en los mejores tiem-
pos que están lIegan-
dO.Sin embargo, aparece 
como un deseo continua-
mente llevado fuera de la 
especie humana, una rea-
lidad social alternativa, 
un pmyecto para el futuro 
y uno:; valores idealistas 
desde los cuales se mida 
el real, pero probablemen-
te no ideal, presente. 
Una de las continuas 
finalidades de la educa-
ción consiste en hacer 
consciente a la gente de 
su propia posición en la 
realidad social y ayudar-
les a liberarse de sus 
lazos con su actual con-
cepción, así pueden a su 
vez liberar a sus opreso-
res. Freire comparte con 
·A~ao Popular" la idea de 
la concientización, que 
es "el proceso en el cual 
el hombre, no como reci-
piente sino como sujeto 
de conocimiento, alcanza 
una profunda conciencia 
tanto de la realidad socio-
cultural que conforma su 
vida como de su capaci-
dad para transformar esa 
realidad" (Freire, 1972b, 
p. 51). Un proceso que 
Rivera (1972, p.56) 
compara con la reencar-
nación o la conversión re-
ligiosa. Éste es cierta-
mente el concepto que 
más frecuentemente se 
asocia con el pensamien-
to de Freire, pero, recien-
temente, él mismo decla- . 
ró que es un concepto 
que no utiliza desde hace 
mucho tiempo. (Esta afir-
mación fue realizada en 
un acto público en el 
Cecil Community College, 
Maryland, U.S.A. en fe-
brero de 1985). Todavía 
en su corazón se en-
cuentra una concepción 
de la praxis, reflexión, 
acción consciente y ten-
tativa de transfomrar el 
mundo y hacerlo más hu-
mano. Como él mismo 
(Freire 1972b, p.55) es-
cribe: 
"El proceso de trans-
formación del mundo, que 
revela esa presencia del 
hombre,puede dirigirse 
hacia su humanización o 
hacia su deshumaniza-
ción, a su crecimiento o a 
su disminución. Esas al-
ternativas revelan al 
hombre su naturaleza 
problemática y le plan-
tean un dilema, requirién-
dole que escoja un cami-
no u otro". 
Algunos aspectos de 
esta cita son bastante 
centrales en el pensa-
miento de Freire: el pri-
mero es que el mundo 
desarrollarlo es un mun-
do humano. Todavía para 
mucha gente el desarro-
llo se mide por el creci-
miento de la renta per cá-
pita. Esto para Freire es 
más modernización que 
desarrollo. Pero ésta es 
la definición de desarrollo 
que muchos represen-
tantes de la cultura domi-
nante quisieran que 
adoptaran los inmersos 
en el subdesarrollo. La 
reproducción cultural de 
lo dominante es un fenó-
meno que Freire no con-
templa como una finali-
dad de la educación. 
Esta concepción de la 
educación es una mera 
transmisión de las ideas 
dominantes desde arriba 
hacia abajo, desde los 
opresores a los oprimi-
dos. Los puntos de vista 
de éstos son muy impor-
tantes para aquéllos, 
pero eso es contrario a la 
humanización del mundo. 
Freire está siempre preo-
cupado por la humaniza-
ción de la gente, por eso 
en su enseñanza y 
aprendizaje tiene que 
haber diálogo, los profe-
sores tienen que apren-
der de sus alumnos, así 
los alumnos pueden tam-
bién convertirse en pro-
fesores. Esta dialógica 
aproximación es crucial 
en la concepción de Frei-
re de cómo los educado-
res pueden ayudar a los 
analfabetos a reconocer 
su lugar en el mundo y a 
aprender a leer la palabra 
y el mundo (Freire and 
Macedo, 1987). Para 
Freire, la lectura no con-
siste en memorizar pala-
bras sino en conocer los 
fenómenos que las pala-
bras describen. Sólo a 
través de este conoci-
miento puede realmente 
darse la enseñanza y el 
aprendizaje. Por lo tanto, 
no consiste en el llenado 
de cabezas vacías -su 
concepción bancaria de 
la educación- sino en la 
creación de nuevo cono-
cimiento en las mentes 
de los lectores, en la libe-
ración de los lazos que 
les atan, a través de un 
planteamiento problemá-
tico de la educación. 
Esta yuxtaposición de 
dos tipos de educación 
es básica en el pensa-
miento de Freire, quien 
considera que una de 
ellas ha estado perpe-
tuando el status quo 
mientras la otra capacita 
a la gente pera unirse en 
un acto de creación en y 
del mundo. 
¿Cómo entonces Frei-
. re llega a la gente? La 
clave está en el corazón 
de su enseñanza. Quizá 
Goulet (Freire, 1973, 
1974) ha sintetizado el 
mejor compendio de sus 
métodos: 
- Participando en la 
observación de los edu-
cadores, sintonizando 
con el universo verbal de 
la gente. 
- Mediante una ardua 
búsqueda de las palabras 
generadoras a dos nive-
les: riqueza silábica y 
alta carga de compromiso 
experiencial. 
- Por una primera co-
dificación de esas pala-
bras en imágenes visua-
les para que estimulen al 
pueblo "sumergido" en la 
cultura del silencio y le 
hagan "emerger" a una 
consciente producción 
de su propia cultura. 
- La descodificación 
por el. "círculo de .Ia cultu-
ra" bajo estímulo no pro-
tagonista de un coordina-
dor que no es "profesor" 
en sentido convencional, 
sino que se ha convertido 
en un educador-educan-
do en diálogo con edu-
candos-educadores de-
masiado frecuentemente 
tratados por los educado-
res formales como pasi-
vos recipientes de cono-
cimiento. 
- A través de una 
creativa y nueva codifi-
cación, ésta explícita-
mente crítica y dirigida a 
la acción, en la cual los 
que antes eran analfabe-
tos ahora comienzan a 
congelar su rol de meros 
objetos en la naturaleza y 
la historia social y aco-
meten su conversión en 
"sujetos" de su propio 
destino. 
Goulet (Freire, 1973/ 
1974, p.ix.) sugiere que 
el mensaje central de 
Paulo Freire consiste en 
que se puede conocer 
sólo en la medida en que 
se problematiza la reali-
dad natural, cultural e 
histórica en que se está 
inmerso. Problematiza-
ción es la antítesis de la 
postura de los tecnócra-
tas ante la resolución de 
los problemas. En el co-
razón de su metodología 
está el reconocimiento de 
Freire de las dos culturas 
y que es el profesor el 
que necesita pasar el 
puente sobre el vacío. No 
se puede esperar que lo 
hagan los educandos, y 
todavía es ésa la expec-
tativa de la educación 
formal. Teológicamente 
la aproximación de Freire 
puede ser considerada 
como encarnacional, 
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puesto que el profesor 
busca su propia identifi-
cación con los educan-
dos C9n el objetivo de 
entender su mundo. 
En este breve suma-
rio de la posición de Frei-
re pueden reconocerse 
elementos de la educa-
ción no formal amplia-
mente practicados en el 
Tercer Mundo, pero que 
son mucho más extraños 
en el Primer Mundo. Se 
harán más referencias a 
esto último en este artí-
culo. No obstante, ahora 
es necesario preguntar-
se por la actual contribu-
ción de Freire a la litera-
tura de la educación de 
adultos. 
la contribución de 
Freire a la educa-
ción de adultos 
Es mucho más difícil 
intentar estimar las di-
mensiones de esta con-
tribución porque hay 
poca gente que sea tan 
excepcional que todas 
las cosas que ellas 
hagan sean diferentes de 
las de todos los demás. 
Ciertamente Freire no es 
tan único. Incluso, algu-
nos estudiosos han afir-
mado que no ha añadido 
nada nuevo a la educa-
ción de adultos. Griffith 
(1972, p.67) dice que su 
"asunción de las relacio-
nes entre profesores y 
estudiantes no trae nada 
nuevo ni tampoco parti-
cularmente útil en la me-
jora del proceso". Griffith 
está obviamente en lo 
cierto al apuntar que Frei-
re no ha aportado un gran 
cambio con su igualitaria 
aproximación a la ense-
ñanza y está claro que 
este enfoque ya había 
sido trabajado por mu-
chos otros antes que él, 
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incluscI aunque él haya 
podido ser inconsciente 
de ese trabajo. Pero Frei-
re ha il1tentado argumen-
tar quu el microcosmos 
de las relaciones entre la 
enseñs,nza y el aprendi-
zaje rElflejan la relación 
social y que las relacio-
nes que él busca promo-
ver reflejan mucho más 
estrechamente su utópi-
ca ide~l. 
BO~iton (1972, pp. 7-
89) ha afirmado que Frei-
re estÉ, demasiado impli-
cado 1m las relaciones 
entre clominados y domi-
nadoms, y que existe 
otro ti':>o de relación en 
Améric:a Latina. Boston 
debe E'star en lo correcto 
al afirmar que existen 
otras formas de relación, 
y Freirl3 no es el único en 
enfatizar esas relaciones 
de pocler en Latinoaméri-
ca, pero su propia expe-
riencia. de estar prisione-
ro por lo que enseñaba 
demueistra que el poder 
es unél realidad. Volvere-
mos Hobre este punto 
más adelante, pero, 
antes de abordarlo con 
mayores detalles, men-
cionaremos aquí breve-
mente otros aspectos en 
los qlle su contribución 
es mUI~ho más única. 
Habiendo apuntado 
un nú"ero de críticas de 
Freire, desde la valora-
ción que Youngman hace 
de él como marxista 
hasta la crítica de Griffith 
a su leoría de la educa-
ción de adultos, sería 
bastante posible encon-
trar otras valoraciones 
críticas, como la de Ber-
ger (1984), quien afirma 
que sólo ha utilizado la 
educación para fines polí-
ticos, y en realidad todos 
esos aspectos están 
siendo seriamente consi-
derados por los especia-
listas. Si no hubiera exis-
tido, ellos no hubieran 
sentido la necesidad de 
criticar su trabajo. ¿Hay 
otras áreas donde haya 
realizado una contribu-
ción a la educación de 
adultos? 
Hay que recordar que 
el estudio de la educa-
ción de adultos está to-
davía en su infancia y 
que en este campo hay 
pocos trabajos de carác-
ter amplio y comprehensi-
vo. El conocimiento de la 
educación de adultos 
está sólo en proceso de 
ser codificado, de ser ex-
plicado en las universida-
des, y proviene de una 
variedad de disciplinas 
(ver Jarvis, 1987b, para 
un tratamiento del cono-
cimiento de la educación 
de adultos) y fuentes. El 
hecho de que el conoci-
miento de la educación 
de adultos provenga de 
muy diferentes fuentes, 
da importancia a la apor-
tación de Freire. Tanto 
Mackie (1980) como 
Youngman (1986) le ven 
como un ecléctico y, en 
efecto, para ellos ésta es 
al mismo tiempo su forta-
leza y su debilidad. Pero 
ésta es también la natu-
raleza del conocimiento 
de la educación de adul-
tos, que es una síntesis 
procedente de una varie-
dad de otras subdiscipli-
nas, pero ¿es esto lo que 
Freire aportó? 
En primera instaneia, 
el trabajo de Freire es 
quizá una de las más 
comprehensivas filoso-
fías de la educación de 
adultos radical que haya 
sido traducida al inglés. 
La mayoría del resto de fi-
losofías, con la posible 
excepción de Bergevin 
(1967), han tendido a se-
guir las líneas tradiciona-
les de la filosofía de la 
educación inicial, lo cual 
está lejos de ser radical. 
En sus escritos hay una 
profunda filosofía huma-
nista de la educación de 
adultos que requiere pos-
teriores elaboraciones y 
es su humanismo el que 
fundamenta lo que debe 
ser clasificado como ra-
dical en su pensamiento. 
Quizás este es el énfasis 
que ha hecho su trabajo 
tan aceptable, pero tam-
bién debe reconocerse 
que ganó su inicial popu-
laridad cuando el mundo 
de habla inglesa estaba 
todavía receptivo a estas 
ideas -de los sesenta a 
los primeros setenta fue 
el tiempo del idealismo y 
del énfasis en la persona 
y los derechos hu manos; 
fue un tiempo de movi-
mientos pacifistas, del 
poder de las flores y en el 
que era elogiada la gente 
que se oponía al mito del 
total itarismo. 
Incluso, se hacía el 
reconocimiento explíCito 
de que la educación no 
puede permanecer neu-
tral yeso sugirió otras in-
teresantes cuestiones, 
que no han sido trabaja-
das muy completamente 
en la filosofía de este 
campo, acerca de las re-
laciones entre conoci-
mientos e ideología en la 
enseñanza de adultos 
(un artículo sobre este 
tema va a ser presentado 
en la Adult Education Re-
search Conference in 
Calgary, Canadá, en 
mayo de 1988). Sin em-
bargo, el humanismo es 
también importante en 
los años ochenta, cuan-
do la educación de adul-
tos está siendo contem-
plada puramente como 
una educación continua 
instrumental en un mun-
do altamente tecnologi-
zado y su finalidad está 
siendo deshumanizada y 
discutida en términos de 
desarrollo de los dirigen-
tes y de modernización. 
No es que eso no sea im-
portante, sino que no 
agota toda la educación 
de adultos. 
La perspicacia socio-
lógica de Freire estuvo 
también en línea con la 
manera en que la sociolo-
gía de la educación cam-
bió en los primeros seten-
ta. Se afirma que ésta se 
tornó radical, quizá mar-
xista, con la publicación 
del symposium del "Cono-
cimiento y control" en 
1971.Ésa es también la 
reflexión de los tiempos, 
y el trabajo de Freire llegó 
al mismo tiempo y coinci-
día con algunas de las 
ideas que entonces esta-
ban ganando aceptabili-
dad. Esas son las ideas, 
no tanto marxistas como 
de la teoría crítica, popu-
larizadas por el trabajo de 
Habermas en varias de 
sus publicaciones. Es 
aquí donde el trabajo de 
Freire encuentra un acor-
de, y su reciente libro 
(Freire and Macedo, 
1987), mira a la literatura 
crítica y emancipatoria si-
guiendo también en esa 
dirección. Incluso puede 
ser mejor localizar a Frei-
re dentro del campo de la 
teoría crítica que intentar 
colocarlo en la comuni-
dad marxista. Desde que 
estuvo unos años en Eu-
ropa, no hay duda que 
tuvo conocimiento de ese 
trabajo, aunque debe se-
ñalarse que no se refiere 
directamente a él en sus 
últimos escritos. Sin em-
bargo, gran parte de su 
primera filosofía y de su 
pensamiento sociológico 
refleja el mismo origen. 
Finalmente, hay otra 
contribución que Freire 
ha realizado y que no ha 
sido totalmente desarro-
llada hasta el presente, 
en un aspecto en el que 
la historia de la educa-
ción de adultos es rica: la 
implicación de la iglesia. 
No se puede escribir la 
historia de la educación 
de adultos en los países 
de habla inglesa sin 
hacer referencia a la Igle-
sia Cristiana, ya que su 
papel ha sido grande y 
honorable. Sin embargo, 
es la teología de Freire y 
su propia implicación pro-
fética en la educación la 
que le convierte en impor-
tante desde esa pers-
pectiva. Hay, fundamen-
tando su trabajo, una 
todavía no escrita teolo-
gía de la educación de 
adultos, aunque Schipani 
(1984) ha comenzado a 
examinar su trabajo 
desde esa perspectiva. 
En él aclara las relacio-
nes entre la teología de la 
liberación y el pensa-
miento freiriano, lo cual 
es importante porque hay 
considerables conexio-
nes con la teoría crítica 
que está comenzando 
ahora a ser ampliamente 
conocida en la teoría de 
la educación de adultos. 
La influencia de 
Freire en la educa-
ción de adultos de 
habla inglesa 
Hay mayores diferen-
cias entre los dicursos 
sobre su contribución al 
desarrollo teórico de la 
educación de adultos que 
entre los de su influencia 
en ella. Es significativo el 
comentario de Oliver 
(1987) -ies leído y ense-
ñado en el Primer Mundo, 
pero es practicado en el 
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Tercer Mundo!- Los sen-
timientos de este comen-
tario son aceptados aquí 
y por _ eso esta sección 
examinará primero su in-
fluencia en la teoría y 
luego en la práctica, con 
lo cual será abordada la 
cuestión antes. planteada 
en este artículo de si 
puede actualmente po-
nerse en práctica en el 
mundo occidental. Sin 
embargo, debe recono-
cerse lo difícil que es va-
lorar exactamente la in-
fluencia de cualquier 
pensador porque muy po-
cos son hasta tal punto 
discípulos de alguien que 
adopten total y acrítica-
mente sus ideas indivi-
duales y queden total-
mente al margen de la 
influencia de otros pen-
sadores. Incluso, puede 
ser la última cosa que 
Freire deseara tener ta-
les acríticos e intoleran-
tes seguidores, pues eso 
sería contrario a todo lo 
que ha enseñado sobre 
educación y aprendizaje. 
Oliver (1987) da a en-
tender que las ideas de 
Freire no son tan aplica-
das en el Primer Mundo 
como en el tercer Mundo 
y, además, está en lo co-
rrecto. Ciertamente Shor 
(1980)' fue grandemente 
influenciado por Freire e 
intentó practicar muchas 
de sus ideas. Quizá las 
dificultades de intentar 
ponerlas en práctica en 
el interior de una ciudad 
americana están resumi-
das en el debate del libro 
que hicieron juntos Freire 
y Shor. Desgraciadamen-
te, es uno de los libros de 
menos éxito porque ofre-
ce pocas novedades que 
otros educadores de 
adultos no hayan experi-
mentado en situaciones 
difíciles. 
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En el Reino Unido, 
donde se ha producido 
una in'~uencia Importante 
de la oducación comuni-
taria y al mismo tiempo un 
movimiento radical, se-
gún resume el trabajo de 
Lovett, la obra de Freire 
está ~Iiendo tomada en 
serio. Lovett y otros 
(1983, pp. 141-3) escri-
ben: 
-(La investigación de 
la acción comunitaria y el 
proye(:to educativo) co-
menzaron con un gran in-
terés len las propuestas 
educa'tivas de Freire: su 
noción de investigación 
temátiGa, su llamada a la 
impliclición en los movi-
mientos sociales de los 
oprimidos y su modelo 
pedag ógico del diálogo y 
la problematización, con 
profe!iores preparados 
para entrar en debate con 
los es'tudiantes sobre las 
cuestkmes por ellos su-
gerid~ls. Su pedagogía 
fue muy influyente en el 
trabaj() de los media en Ir-
landa del Norte. Sin em-
bargo, lo que quedó claro 
duran':e los tres años (in-
cluyerldo un seminario di-
rigido por Freire en ellns-
tituto 1m 1979) fue que su 
concepción general es 
ambi,'ua en numerosos 
aspectos". 
Estos trabajos han 
clarifk:ado el hecho de 
que su concepción peda-
gógica es individualista y 
existencialista, que es 
oscuro y demasiado abs-
tracto y que fracasa 
entre el deseo de ayudar 
a los oprimidos a volver-
se ac:tivos y, al mismo 
tiempo, el de no estructu-
rarse dentro de la socie-
dad. Ciertamente, es por 
esto por lo que anterior-
mentEI se afirmó que su 
intenHo idealismo con-
vierte su utopía en una 
idea impracticable. Lo-
vett y otros reclaman de-
finiciones prácticas de li-
beración humana en un 
mundo imperfecto y quizá 
esto es lo que los idealis-
tas y los visionarios no 
pueden proveer. Pero se-
guramente cabe pregun-
tarse si las enseñanzas 
de Freire están siendo 
practicadas en el Tercer 
Mundo. Esta cuestión 
nos lleva a las primeras 
cuestiones en las cuales 
se preguntaba si puede 
ser actualmente puesto 
en práctica en el Primer 
Mundo. 
También debe apun-
tarse que incluso aungue 
hay masivas campanas 
de alfabetización en Oc-
cidente, sus teorías al 
respecto así como sus 
métodos de enseñar a 
los analfabetos no han 
sido muy ampliamente 
adoptados, pero no debe 
esperarse que los pro-
yectos de alfabetización 
del gobierno incorporen 
perspectivas radicales, 
sin que importe lo efecti-
vas que resulten. En ver-
dad, si la alfabetización 
fuera practicada en la di-
rección que él sugiere; 
puede desestabilizar y, 
ciertamente, puede ser 
necesario para la élite 
socavar sus ideas en las 
sociedades industriales 
avanzadas. De ese 
modo, debe ser cuestio-
nado, incluso aunque 
fuera políticamente posi-
ble que sus ideas fueran 
incorporadas en Occi-
dente, si podrían tener 
éxito. 
Puede ser que la idea 
de Freire esté siendo sa-
tisfactoriamente puesta 
en práctica en el Tercer 
Mundo, pero incluso en 
un compasivo análisis 
como el de Giroux (1983, 
p.128) queda claro que 
su trabajo no puede ser 
aplicado sin una poste-
rior elaboración: 
-Esto· no debe impli-
car que la pedagogía de 
Freire no tiene grietas, o 
que sus asunciones cen-
trales están listas para 
ser adaptadas a su uso 
en países alejados de las 
condiciones sociopolíti-
cas que la generaron en 
primer lugar. Allí puede 
constituir un pequeño 
problema el que su peda-
gogía tenga una parte de 
simplificaciones y des-
cuidos teóricos... Pero 
más importante es que 
contiene algunas pene-
traciones teóricas que 
proveen los bloques fun-
damentales del edificio 
de una pedagogía radical 
para Norteamérica". 
Giroux continúa pun-
tualizando los aspectos 
que necesitan ser adap-
tados y señala que las 
condiciones de domina-
ción en el Tercer Mundo 
son muy diferentes a las 
del Primer Mundo y que 
Freire ha interpretado mal 
esto. De acuerdo con G i-
roux, Freire necesita en-
tender la naturaleza de la 
comunicación y la hege-
monía ideológica en las 
sociedades industriales 
avanzadas con el fin de 
hacer su trabajo más rea-
lista. Como se avanzó al 
principio de este artículo, 
el pensamiento original 
de Freire emergió de un 
trabajo que se hizo en 
Brasil y fue aplicable en 
las condiciones de ese 
país. Ciertamente nece-
sita ser adaptado para 
convertirse en relevante 
en los países industriales 
avanzados, como procla-
man Lovett y Giroux. 
Pero ¿puede hacerse 
esto? 
Claramente, podría 
ser posible escribir una 
pedagogía radical que 
fuera relevante en el Pri-
mer Mundo, y hay ya al-
gunas que hacen que 
Freire no sea el único, 
aunque él ha combinado 
lo teoló~ico con lo social 
y lo polltico, lo que le ha 
convertido en diferente. 
¿Qué es lo que le hace 
tan diferente ahora? Si 
sus teorías son sospe-
chosas en términos occi-
dentales, ¿por qué es 
considerado como tan 
excepcional? Giroux 
(1983, p.128) sugiere que 
se ha convertido en un 
héroe popular y quizás 
ésta es la pista. iEsto ex-
plica que no sea visto 
como una amenaza por el 
establishment! Es más 
fácil ver la dominación del 
poder y la diferencia 
entre ricos y pobres en el 
Tercer Mundo, que geo-
gráfica y socialmente 
está a una gran distancia 
del Primero. iLo que Frei-
re ha hecho es visto 
como correcto y bueno, y 
sobre todo él ha sufrido 
por ello y su radicalismo 
puede ser aplaudido, si 
no se está demasiado 
cerca del propio hogar! Si 
estuviera en Occidente, 
quizá fuera mirado como 
otros pedagogos radica-
les, sus ideas debatidas 
incluso más críticamente 
y personalmente califica-
do de tan sospechoso 
como ellos. 
Sin embargo, el hecho 
de que sea un héroe po-
pular significa que su tra-
bajo es ampliamente leído 
y que a~unas de sus 
ideas pueden muy bien 
encontrar espacio en las 
teorías educativas de 
aquellos que son menos 
radicales y menos idea-
listas que él. Por tanto, 
es probable que su in-
fluencia vaya a continuar 
creciendo y que vaya a 
quedar como alguien que 
ha representado valores, 
patrones e ideas. Como 
alguien que ha unido la 




Este artículo ha pre- ~ 
tendido mostrar que el· O' 
trabajo de Paulo Freire ha 111 
tenido una tremenda in- ." 
fluencia en los países de ~, 
habla inglesa por lo am- ID 
pliamente que ha sido 111 
leído, respetado y escu- t 
chado. No obstante, 
como un héroe culto, es ¡ 
más seguro ver $US ideas ~ 
como apropiadas para el ¡¡-
tipo de sociedad de la ;' 
cual emergieron antes CII 
que para aplicarlas a Oc- j¡" 
cid ente. Cuando se ha in- ~ 
tentado, se ha visto cla-
ramente que esas ideas 
no han sido forjadas en 
oposición a los más suti-
les usos del poder que se 
dan en estos países y por 
eso necesitan modifica-
ciones. Sin embargo, 
Freire permanece como 
muy significativo porque 
no sólo ha revestido el 
mundo de la educación 
de adultos con un idealis-
mo que pocos más han 
aportado sino que ha 
ofrecido también algunas 
pistas de cómo la educa-
ción puede ser usada 
para crear un mundo 
mejor. 
¿Es, pues, ésta la fi-
nalidad de la educación? 
Para los griegos, la edu-
cación fue uno de los sig-
nificados del bienestar, 
aunque ésta es una vi-
sión individualista y 
egoísta. Para Freire, la 
educación es un signifi-
cado social y desintere-
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sado de una vida mejor. 
La ironía está en que lo 
primero es socialmente 
aceptable en la práctica, 
mientras que Freire fue 
encarcelado por lo se-
gundo. Pero lo primero no 
amenaza a la sociedad 
establecida y lo segundo 
sí. Seguramente ésta es 
una parte de la tradición 
profética, una parte de la 
posición política radical, 
yeso es lo que Freire 
trata de combinar. 
Finalmente, cabe pre-
guntarse por la naturale-
za de la educación. 
¿Tiene valor? Claramente 
puede ser usada por la 
élite para propagar sus 
ideas y por los radicales 
para cuestionarlas, e in-
cluso para extender .sus 
ideas en una hegemonía 
opuesta. Freire está en lo 
correcto respecto a que 
la educación no puede 
ser neutral. ¿Pero es la 
educación un fenómeno 
homogéneo? Quizá el 
hecho de que Freire sugi-
riera que hay un método 
bancario y otro problema-
tizador indica que hay 
más de una educación. 
En otro lugar (Jarvis, 
1985), la idea de las dos 
educaciones ha sido ela-
borada, o al menos la de 
dos radicalmente opues-
tos currículums, la edu-
cación de los de arriba y 
la de los iguales. Entre 
esos tipos de ideales, 
está claro que Freire 
adoptó el segundo y es 
su exponente más cono-
cido, pero por no ser de 
los de arriba nunca se 
convertirá en la encarna-
ción de las teorías edu-
cacionales aceptables a 
gran escala dentro de la 
sociedad y, si llega a 
serlo,entonces será co-
rrompiéndole, a no ser 
que la sociedad que le 
29.2 
adoptE! se haya ella 
misma convertido en 
mucho más utópica que 
las sOI~iedades que ac-
tualmente aplauden las 
teorías de Freire, y iéste 
no es ciertamente un fe-





Es u na satisfacción 
muy grande para mí ha-
blar por primera vez en 
Barcelona. Pido discul-
pas por sólo poder hacer-
lo, y mal, en esta mezcla 
de brasileño y español. 
Me gustaría hablar como 
ustedes, pero no puedo. 
Estoy realmente emo-
cionado de ver tanta 
gente inquieta, curiosa, y 
me pregunto qué cosas 
fundamentales puedo 
decir hoy, que correspon-
dan a la ansidedad con 
que ustedes llegaron a 
esta casa. Pero yo 
aprendí desde muy joven 
que uno hace lo que 
puede hacer, lo que sabe 
hacer; y es lo que voy a 
hacer ahora: decir algu-
nas cosas que estoy 
aprendiendo desde hace 
mucho tiempo en el 
campo de la educación. 
Voy a intentar no hablar 
demasiado para ver si 
sobra un tiempo que po-
damos usar para una 
conversación, aun cuan-
do sea muy grande el nú-
mero de personas pre-
sentes. 
Me gustaría aquí, 
ahora, frente a ustedes, 
realizar un ejercicio que 
hago casi todos los días, 
cuando me dedico, en mi 
estudio, a pensar o escri-
bir sobre algo. Acostum-
bro a experimentar la 
sensación de alejarme 
del objeto, el concepto, la 
cosa, el hecho, sobre el 
cual estoy pensando y, 
tomando distancia del 
mismo, busco aprehen-
derlo como si lo pusiera 
en mi mano. Comienzo 
entonces a preguntarme 
